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Resumen
Los dispositivos digitales están cada vez más presen-
tes en la vida cotidiana y han comenzado a utilizarse 
en la comunicación y en el aprendizaje a edades muy 
tempranas. Aunque padres y educadores suponen que 
los pequeños comprenden la función simbólica de sus 
imágenes, en tanto representaciones de la realidad, la 
incipiente pero creciente investigación en el área no 
ha arrojado resultados claros al respecto. El objetivo 
del presente estudio fue indagar si los niños pequeños 
comprenden que las imágenes provistas por una tableta 
representan acciones que ocurren en la realidad. Se 
presentó a niños de 24, 30 y 36 meses de edad secuen-
cias de imágenes de acciones cotidianas sin mostrar el 
resultado de la acción. Luego de observar la secuencia, 
los niños debían escoger un objeto real que ostentaba 
el resultado de la acción. Se encontró que a los 30 y 
36 meses los niños comprenden no solo la acción en sí 
misma, sino que las imágenes de la tableta representan 
una acción real, ya que eligieron el objeto que mostraba 
el resultado de la acción. Los resultados se discuten en 
torno tanto a la comprensión de acciones dirigidas hacia 
un fin como en cuanto a la comprensión simbólica de 
las imágenes que las representan.
Palabras clave: comprensión simbólica, imágenes, 
acciones.
Abstract
Electronic devices are increasingly present in our 
everyday lives. These devices are starting to be used 
in communication and learning at very early ages. Al-
though parents and educators suppose that small chil-
dren understand the symbolic function of their images, 
incipient but growing research in the area has not yet 
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produced clear results. The aim of this study was to 
investigate whether young children understand that the 
images provided by a tablet represent actions that can 
occur in reality. We presented to 24-, 30- and 36-month-
-old children sequences of images of everyday actions 
without showing the results of those actions. Then the 
children had to choose real objects that exhibit the 
result of the action that had been presented. We found 
that 30-month and 36-month-old, but not 24-month-old 
children, understood not only the actions themselves 
but that the images they saw represented real actions, 
correctly choosing the objects that showed the results of 
the actions presented. The results of the study are discus-
sed with respect to the comprehension of goal-directed 
actions and regarding the symbolic comprehension of 
the images representing such actions.
Keywords: Symbolic comprehension, images, actions.
Resumo
Os dispositivos digitais estão cada vez mais presentes 
na vida cotidiana e têm começado a se utilizar na comu-
nicação e na aprendizagem a idades muito prematura. 
Ainda que pais e educadores supõem que os pequenos 
compreendem a função simbólica das suas imagens 
enquanto representações da realidade, a incipiente, mas 
crescente pesquisa na área não tem mostrado resultados 
claros ao respeito. O objetivo do presente estudo foi 
indagar se as crianças pequenas compreendem que as 
imagens providas por uma tablet representam ações que 
ocorrem na realidade. Apresentamos a crianças de 24, 
30 e 36 meses de idade sequencias de imagens de ações 
cotidianas sem mostrar o resultado da ação. Após obser-
var a sequência as crianças deviam escolher um objeto 
real que ostentava o resultado da ação. Encontramos 
que aos 30 e 36 meses as crianças compreendem não 
só a ação em si mesma, senão que as imagens da tablet 
representam a uma ação real, devido a que escolheram 
o objeto que mostrava o resultado da ação. Os resul-
tados discutem-se em torno tanto à compreensão de 
ações dirigidas a um fim, quanto à compreensão sim-
bólica das imagens que as representam.
Palavras-chave: compreensão simbólica, imagens, 
ações.
Los teléfonos inteligentes, las tabletas y las 
cámaras digitales están siendo cada vez más uti-
lizadas en distintos ámbitos por adultos y niños, 
inclusive a edades muy tempranas. El empleo 
de estos dispositivos electrónicos por parte de 
niños pequeños ha despertado fuertes controver-
sias (Christakis & Zimmerman, 2009; American 
Academy of Pediatrics, 2011). Algunos autores, 
incluso, han sugerido que la televisión y los dis-
positivos electrónicos están desplazando la inte-
racción social, como jugar o conversar (Walsh, 
2005). Sin embargo, otros autores sostienen que 
estos efectos negativos solo se han observado 
en niños muy pequeños y en aquellos que los 
emplean por espacios de tiempo prolongados (Ro-
dríguez, 2012).
Más allá de las discusiones relacionadas con 
sus posibles ventajas o desventajas, estos disposi-
tivos han comenzado a funcionar como un nuevo 
soporte en la enseñanza y la comunicación desde 
los primeros años de vida (Barr, 2013; Kirkorian 
& Pempek, 2013; Richet, Robb & Smith, 2011; 
Zack, Barr, Gerhardstein, Dickerson & Meltzoff, 
2009). Sin embargo, si se pretende enseñar y comu-
nicar a través de estos medios resulta importante, 
en primer lugar, estudiar si los niños comprenden 
la función simbólica de sus imágenes, es decir, si 
comprenden que las imágenes dicen algo acerca 
de la realidad.
El objetivo del presente estudio fue indagar si 
los niños de 24, 30 y 36 meses de edad compren-
den que las imágenes provistas por una tableta 
representan acciones dirigidas hacia un fin que 
ocurren en la realidad. De esta manera, el trabajo 
se nutre de dos vertientes: la comprensión sim-
bólica de imágenes y la comprensión de acciones 
dirigidas hacia un fin.
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Las imágenes como símbolos
Cuando se habla de símbolo en el campo de la 
filosofía y la psicología, no todos los pensadores 
concuerdan con esto. Los teóricos han considerado 
en formas muy diferentes e incluso inconsistentes 
a términos tales como símbolo, signo, señal, índi-
ce, ícono. Algunos, como el filósofo Pierce y los 
psicólogos Bruner, Olver y Greenfield reservan 
el ʻsímboloʼ para entidades que tienen relaciones 
puramente arbitrarias, formales, convencionales 
con lo que representan, por ejemplo, una palabra. 
Para otros, el término ʻsímboloʼ es usado de una 
manera amplia, adoptando la postura de Goodman, 
quien plantea que “cualquier cosa puede represen-
tar a casi cualquier cosa” (1976, p. 5). Para este 
autor, ni la similitud entre símbolo y referente, ni 
la arbitrariedad son condiciones sine qua non para 
que una entidad sea considerada un símbolo. En 
este sentido, compartimos la definición propues-
ta por DeLoache (2004), quien considera a los 
símbolos como “aquellas entidades que alguien 
propone para representar algo diferente” (p. 66). 
Lo que hace que algo sea simbólico, entonces, es 
la intención humana; una entidad se convierte en 
un símbolo solamente como resultado de que una 
persona lo use para denotar o referir a algo. Por lo 
tanto, el corazón de un símbolo es su dimensión 
intencional, dimensión que debe ser percibida para 
su uso convencional (Bloom & Markson, 1998; 
Callaghan, 2008; Gelman & Ebeling, 1998; To-
masello, 1999; Salsa & Peralta, 2007).
En cada cultura existen diferentes clases de 
símbolos. Algunos, como ciertas figuras religio-
sas, son comprendidos principalmente por poseer 
una evocación emocional sin tener un contenido 
específico. Otros, como la escritura o los sistemas 
numéricos, son conjuntos de símbolos carentes 
en sí mismos de significado intrínseco pero que 
proveen información cuando son combinados de 
modo sistemático.
Los artefactos u objetos simbólicos, por su par-
te, son entidades reales que contienen y transmiten 
información específica. Los objetos simbólicos 
son objetos concretos y, a la vez, son entidades 
que representan otra cosa, es por ello que tie-
ne una realidad doble (DeLoache, 1987, 2004). 
Los objetos simbólicos pueden ser tridimensio-
nales, como las réplicas, o bidimensionales, como 
los gráficos. A su vez, algunos de estos símbolos, 
como los modelos a escala y fotografías, guardan 
una alta similitud con sus referentes mientras que 
otros, como por ejemplo los mapas o expresiones 
artísticas modernas, son representaciones más abs-
tractas de sus referentes.
La comprensión simbólica de imágenes
Dentro de la gran variedad de objetos simbó-
licos se encuentran las imágenes. Las imágenes 
inundan nuestro entorno y tienen diversos forma-
tos, pudiendo ser encontradas en medios impresos 
como libros, fotos, etiquetas, revistas o en formatos 
análogos o digitales como las que observamos en 
las computadoras, carteles publicitarios, teléfonos 
celulares, entre otros.
Como desde muy pequeños los niños reconocen 
e incluso nombran los objetos representados en 
imágenes y los diferencian de sus contrapartidas 
reales, discriminando entre las imágenes y sus 
referentes, frecuentemente se supone que com-
prenden la relación simbólica que las une con lo 
que representan. Estos supuestos han contribuido 
a una interpretación errónea al considerar que los 
bebés comprenden la relación simbólica que une a 
las imágenes con lo que representan de forma casi 
automática. Sin embargo, como ya lo señalara Sigel 
(1978), este error interpretativo surge de no distin-
guir reconocimiento y percepción de comprensión 
simbólica. Mientras que el reconocimiento solo 
requiere habilidades perceptuales, la comprensión 
requiere de un entramado de habilidades cogni-
tivas, sociales y perceptuales. Comprender el rol 
representacional de imágenes implica la decodi-
ficación de la información presente en ellas y su 
vinculación con lo que representan (Ittelson, 1996).
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La comprensión simbólica de imágenes implica 
un largo camino. Una explicación sobre el origen 
de las dificultades en la comprensión de imágenes, 
como de todo objeto simbólico en general, se ha 
centrado en su naturaleza doble, ya que se trata 
de objetos en sí mismos y a la vez de representa-
ciones de otra entidad (DeLoache, 1987, 2004). 
Para entender y utilizar las imágenes como objetos 
simbólicos, se necesita la representación mental 
simultánea de ambas facetas de su realidad dual: 
sus características concretas y su relación abstracta 
con lo que representan. Los niños pequeños no 
muestran esta flexibilidad cognitiva, ven al objeto 
simbólico como un objeto en sí mismo, lo que les 
impide ver por medio de este a su referente (It-
telson, 1996). Investigaciones que han tratado de 
acentuar las características físicas de una imagen, 
incrementando sus propiedades en tanto objetos, 
por ejemplo, presentando un libro con ilustraciones 
desplegables y manipulables, han mostrado que los 
niños tienen mayores dificultades para establecer 
la relación simbólica entre las imágenes y la rea-
lidad (Tare, Chiong, Ganea & DeLoache, 2010).
El impacto de la representación dual en la com-
prensión simbólica de imágenes también fue testea-
do en numerosas investigaciones que han utilizado 
una tarea de búsqueda (DeLoache, 1987). En esta 
tarea, la ubicación de un juguete escondido en un 
espacio (una habitación) es proporcionada señalan-
do en una imagen la localización del juguete. Para 
poder resolver la tarea los niños deben tomar a la 
imagen como un objeto simbólico comprendiendo 
que la imagen representa al espacio de búsqueda. 
Estas investigaciones claramente establecieron que 
si a los niños se les provee instrucciones acerca 
de la función simbólica de una imagen (fotogra-
fías o dibujos), a los dos años y medio de edad, 
pero no a los dos, utilizan la imagen como fuente 
de información para resolver la tarea (DeLoache 
& Burns, 1994; Peralta & Salsa, 2011; Salsa & 
Peralta, 2007; Schmitt & Anderson, 2002). Los 
resultados encontrados con imágenes impresas 
fueron replicados utilizando imágenes en video 
(Troseth, 2003; Troseth & DeLoache, 1998). Es-
tas investigaciones apoyan la hipótesis de que una 
fuente de dificultad que tienen los niños se debe 
a la necesidad de mantener una orientación doble 
hacia el símbolo.
Por otra parte, Anderson y Pempek (2005) mos-
traron que los niños pequeños aprenden menos de 
la televisión y de los videos que de las experiencias 
provenientes de la vida real. Este último fenómeno 
denominado “el efecto del déficit del video” se ha 
explicado de varias maneras. Por ejemplo, una de 
las explicaciones ha propuesto que las imágenes no 
ofrecen a los niños pequeños la misma cantidad y 
calidad de detalles que se obtienen de la vida real, 
lo cual limita la transferencia de la información 
a la realidad (Barr, 2008; Krcmar, 2010; Richert, 
Robb & Schmitt, 2011; Schmitt & Anderson, 2002; 
Zack et al., 2009). Sin embargo, otros estudios han 
encontrado que cuando la información presentada 
es relevante y se acompaña de interacción puede 
promover procesos de transferencia de información 
de la pantalla a la cotidianeidad (Nielsen, Simcock, 
Jenkins, 2008; Rosberry, Hirsh-Pasek, & Golinkoff, 
2014; Troseth, Saylor, & Archer, 2006).
La comprensión de acciones dirigidas hacia 
un fin
Está ampliamente demostrado que los niños 
desde los primeros meses de vida comprenden 
las acciones realizadas por otros en el mundo y 
las interpretan en función de “relaciones dirigidas 
hacia un fin” (Baird, Saylor & Clark, 2001; Barresi 
& Moore, 1996; Woodward, 1998; Woodward et 
al., 2009). Cuando los niños observan acciones, 
no ven simples movimientos en el espacio, sino 
movimientos organizados entre agentes y sus ob-
jetivos en contextos específicos (Woodward & 
Gerson, 2015).
A lo largo de los primeros años de vida, la ca-
pacidad de leer significados en señales sociales 
se vuelve cada vez más sofisticada. Por ejemplo, 
a los doce meses los bebés utilizan señales tales 
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como la mirada para sacar conclusiones acerca 
de las metas de un actor y usan esta información 
para interpretar su mundo (Baldwin & Moses, 
2001; Woodward, 2003, 2009). A los quince me-
ses, los bebés deducen las intenciones subyacentes 
en secuencias continuas de acciones novedosas 
(Meltzoff, 1995, 1999) y hacen uso flexible de 
los indicios que otros proporcionan para guiar tales 
inferencias (Baldwin, 2000; Tomasello, 1999). La 
mayoría de las acciones humanas, a diferencia de 
los eventos físicos, se caracterizan porque están 
dirigidas a una meta u objetivo determinado, lo 
que ha llevado a algunos teóricos a proponer que 
la comprensión de eventos físicos y acciones hu-
manas se constituyen en dominios bien diferen-
ciados (Dennett, 1987; Kellman & Spelke, 1983; 
Spelke et al., 1995).
Cabe aclarar que el concepto meta u objetivo 
ha resultado problemático, ya que este término ha 
sido intercambiable con el término “intención”; 
de esta forma, las acciones son procedentes de 
los estados mentales. Sin embargo, los términos 
objetivo o meta pueden ser conceptualizados a un 
nivel conductual, en el sentido de aquello que es 
perceptible en la conducta (Jovanic, et al., 2007).
Los niños pueden interpretar los objetivos de 
las acciones de los demás en términos psicológicos 
(Gergely & Csibra, 2003; Leslie, 1995; Onishi & 
Baillargeon, 2005; Premack & Premack, 1995) o 
en términos puramente conductuales (Jovanic, et 
al., 2007). En este sentido, el análisis de la con-
ducta observable puede ser suficiente para que los 
niños pequeños logren comprender acciones sin 
necesidad de referir al estado mental, a intenciones 
o deseos, al menos en sus inicios.
Un estudio documentó que niños de once me-
ses comprenden acciones cotidianas y extraen 
información presentada mediante imágenes de 
video, cuando estas acciones son desarrolladas 
de manera continua y en secuencias coincidentes 
con los límites de los objetivos de un actor (Saylor, 
Baldwin, Baird & LaBounty, 2007). La interpre-
tación del comportamiento de los demás dirigido 
hacia un fin parecería depender crucialmente de 
la capacidad de segmentar la acción continua en 
unidades relevantes.
Algunos autores (Brune & Woodward, 2007; 
Meltzoff & Moore, 1997; Gerson & Woodward, 
2013; Somerville, Woodward & Needham, 2005) 
han propuesto que en realidad es la experiencia 
que los niños tienen sobre sus propias acciones lo 
que les permite reconocer y comprender las ac-
ciones que otros desempeñan. Es por ello que las 
acciones pueden ofrecer un marco seductor para 
investigar si la información provista por imágenes 
provee a los niños de información útil acerca de 
lo que ocurre en su mundo real.
La comprensión de imágenes como 
representaciones de acciones reales
Los estudios sobre comprensión de acciones 
por parte de bebés y niños pequeños en su gran 
mayoría se realizaron con secuencias presenta-
das en imágenes de video. El niño observaba un 
fragmento del video y luego debía anticipar el 
resultado de la acción. Se utilizaron técnicas tales 
como la mirada preferencial (Saylor, Baldwin, 
Baird & LaBounty, 2007; Woodward, 1998) o el 
uso de eye trackers (Falck-Ytter, Gredebäck & von 
Hofsten, 2006; Flanagan & Johansson, 2003). La 
finalidad de esos estudios era la comprensión de la 
acción en sí misma, y no si el video representaba, 
simbolizaba o refería una acción que podía tener 
lugar en la realidad.
Un estudio que en alguna medida unió ambas 
vertientes —comprensión de acciones y compren-
sión simbólica de imágenes que representan ac-
ciones— fue el realizado por Harris, Kavanaugh 
y Dowson (1997). Estos autores investigaron la 
utilización de imágenes impresas para comunicar 
información acerca de acciones reales o imagina-
rias efectuadas sobre un objeto real. En la tarea, 
los niños debían seleccionar una fotografía (entre 
tres) que mostrara el resultado de una acción en la 
que el experimentador volcaba o “hacía como si” 
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volcara salsa sobre un juguete. Los niños menores 
a 28 meses seleccionaron las imágenes al azar, pero 
los mayores fueron muy exitosos al seleccionar la 
que mostraba el resultado de la acción. Este es-
tudio mostró que los niños no solo comprendían 
la acción en sí misma, o que solo realizaban una 
correspondencia perceptual imagen-objeto, sino 
que tomaban a las imágenes en forma simbólica, 
como una representación de una acción que tiene 
lugar en la realidad.
La investigación que aquí se presenta une ambas 
vertientes: comprensión de acciones y comprensi-
ón simbólica de imágenes. Su objetivo consiste en 
indagar si los niños de 24, 30 y 36 meses de edad 
comprenden que las secuencias de imágenes digi-
tales provistas por una tableta representan acciones 
dirigidas hacia un fin que ocurren en la realidad.
Metodología
Participantes. Participaron 45 niños, 15 de 24 
meses (R = 24-27; M = 25,67; ST = 1,49; 9 niños 
y 6 niñas), 15 de 30 meses (R = 28-31; M = 29,40; 
ST = 0,73; 7 niños y 8 niñas) y 15 de 36 meses de 
edad (R = 33-38; M = 36,20; ST = 1,20; 6 niños y 
9 niñas). Los niños asistían a jardines maternales y 
escuelas de gestión pública y privada localizadas en 
una ciudad de tamaño mediano del centro de la Re-
pública Argentina (Santa Elena, provincia de Entre 
Ríos). A estas instituciones acude mayoritariamente 
una población de nivel socioeconómico medio. El 
nivel sociocultural de todos los participantes fue 
corroborado con datos sobre escolaridad y ocupaci-
ón. Los padres y madres contaban con escolaridad 
secundaria completa, o terciaria o universitaria, 
completa o incompleta. Al menos uno de los pa-
dres trabajaba en su respectivo oficio, comercio o 
profesión. Según los datos proporcionados por los 
padres, la institución y el personal a cargo, todos 
los niños tenían un desarrollo (motriz, cognitivo, 
lingüístico) esperado para su edad y no contaban 
con antecedentes patológicos. La mayoría de los 
niños había tenido algún tipo de experiencia con 
medios digitales con pantallas táctiles, tales como 
teléfonos inteligentes, computadoras portátiles y 
tabletas, fundamentalmente con fines lúdicos. En 
todos los casos se contó con el consentimiento 
informado de los padres y de la institución.
Materiales. Se utilizó una tableta de 10,1”, en 
la que se presentaron secuencias de imágenes que 
representaban acciones dirigidas hacia un fin, sim-
ples y cotidianas, realizadas por una figura humana. 
También se utilizaron nueve objetos reales que 
aparecían en las imágenes: papeles, manzanas de 
juguete y ositos de peluche. Las imágenes se se-
leccionaron con base en un estudio piloto donde se 
exploró la comprensión de acciones representadas 
por animales de juguete y figuras humanas. Debido 
a que las acciones ejecutadas por animales hacían 
dificultoso el procedimiento experimental, ya que 
los niños centraban su atención en los animales en 
sí mismos al resultarles muy atractivos, se optó por 
acciones realizadas por una figura humana. Esta 
figura no mostraba el rostro para neutralizar pistas 
ostensivas, solo el torso y/o los brazos y las manos 
con el objetivo de que la atención se focalizase en 
la acción ejecutada sobre los objetos (figura 1).
Procedimiento. Se diseñó una tarea en la cual 
el niño observaba las diferentes acciones en una 
secuencia de imágenes presentadas en la tableta. 
Estas imágenes mostraban la secuencia, pero no 
el resultado final. Luego de observar cada secuen-
cia, el niño debía elegir un objeto que ostentara 
el resultado de la acción escogiendo una de tres 
opciones posibles: (i) objeto con la modificación 
correcta, (ii) objeto sin modificación alguna, (iii) 
objeto con otra modificación.
Para comenzar, la experimentadora invitaba a 
los niños a sentarse en una mesa donde estuvieran 
cómodos y pudieran observar las imágenes proyec-
tadas en la tableta. Sobre la mesa se encontraban 
las elecciones ocultas por unas telas opacas. El 
procedimiento constaba de dos fases:
Orientación: En esta fase se presentaba a los 
niños tres secuencias de acciones en imágenes y 
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mientras se mostraban las imágenes se les pre-
guntaba “¿Qué está haciendo?”. Al finalizar la 
presentación se decía el resultado la acción (e. g. 
Secuencia 1: ¿Qué está haciendo?... viste como 
abrió). El propósito de esta fase era asegurarse 
de que los niños prestasen atención a la acción 
representada.
Prueba: Esta fase constaba de tres subpruebas 
(tres secuencias). Se mostraban las secuencias en 
forma sucesiva, en cada una de ellas se preguntaba 
a los niños nuevamente: “¿Qué está haciendo?”, sin 
relatarles verbalmente la acción. Inmediatamente 
después de mostrar cada secuencia, se invitaba a 
los niños elegir el objeto con el resultado de la 
acción diciendo: “¿Me muestras cómo quedó?”.
El orden de presentación de las secuencias y 
elecciones fue contrabalanceado.
La figura 1 muestra las secuencias de acciones en 
imágenes (fases de orientación y prueba). También 
presenta las opciones de elección de objetos de la 
fase de prueba con el resultado de la acción.
Resultados
La variable dependiente fue el número de 
subpruebas correctas. Una respuesta se consideró 
correcta si el niño escogía el objeto con la modifi-
cación que mostraba el resultado de la acción. Se 
tuvo en cuenta solo la primera elección. Cada niño 
podía tener un mínimo de cero y un máximo de 
tres respuestas correctas en la prueba. Como cada 
grupo de edad estaba conformado por 15 partici-
pantes, el máximo puntaje posible por grupo era 
45. El grupo de 24 meses exhibió 17 respuestas 
correctas, el de 30 meses, 32 y el de 36 meses, 39 
(figura 2). Diferencias significativas fueron en-
contradas entre los grupos (X2 = 17,55, p < 0001).
Figura 1. Secuencias de imágenes de la orientación y secuencias de imágenes de la prueba con sus respectivas
Fuente: elaboración propia.
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Las comparaciones por pares arrojaron dife-
rencias significativas entre los niños de 24 y 36 
meses (U = 21,00, Z = -3,80, p < 0,000), entre 
los de 24 y 30 meses (U = 38,50, p < 0,001), pero 
no entre los niños de 30 y 36 meses de edad (ns).
En cuanto a las respuestas correctas (rc) e 
incorrectas (ri) al interior de cada grupo, se en-
contraron diferencias significativas en el grupo de 
30 meses (rc = 32, ri = 13) (X2 = 9,26; p<0,02) y 
en el de 36 meses de edad (rc = 39, ri = 6) (X2 = 
10,80; p< 0 ,005), con más respuestas correctas 
que incorrectas en ambos. En cuanto a los niños de 
24 meses, si bien mostraron más respuestas in-
correctas que correctas, la diferencia no alcanzó 
significación (rc = 17; ri = 28, ns).
Debido a que a los niños se les presentaron 
acciones de diferente naturaleza (romper, cortar 
y ensuciar), se analizó si alguna de estas acciones 
era más fácil de comprender según la edad de los 
niños. Los niños fueron mejores en la acción de 
ensuciar en todas las edades; sin embargo, los 
resultados estadísticos no arrojaron diferencias 
significativas. Por otro lado, debido a que a los 
niños se les presentaba una opción correcta y 
dos incorrectas (objeto sin modificación, objeto 
con otra modificación), se analizó si había alguna 
tendencia de los niños a seleccionar una opción 
incorrecta por sobre otra. No se encontraron di-
ferencias significativas entre el tipo de elección 
errónea que realizaron los niños en los tres grupos 
de edad.
También se analizó el desempeño individual. 
A los 24 meses, cuatro niños respondieron cor-
rectamente dos subpruebas, nueve niños una y 
dos niños ninguna. A los 30 meses, cinco niños 
respondieron correctamente todas las subprue-
bas; ocho niños, dos; un niño, una y un solo niño, 
ninguna. A los 36 meses, once niños obtuvieron 
la puntuación máxima, dos niños resolvieron dos 
y un niño una (tabla 1).
Discusión
El objetivo del presente estudio fue explorar si 
los niños de 24, 30 y 36 meses de edad compren-
den que las imágenes provistas por una tableta 
representan acciones dirigidas hacia un fin que 
pueden ocurrir en la realidad.
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Figura 2. Porcentaje de respuestas correctas por edad
Fuente: elaboración propia.
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Tabla 1 
Desempeño correcto individual de los niños por edad
Edades
Número de subpruebas correctas 
0 1 2 3 n
24 meses 2 9 4 - 15
30 meses 1 1 8 5 15
36 meses - 1 1 12 15
Fuente: elaboración propia.
Los resultados mostraron que los niños de 30 y 
36 meses, a diferencia de los de 24, comprendieron 
que las secuencias de imágenes se referían a una 
acción real, ya que escogieron el objeto real que 
mostraba el resultado de la acción. Cabe destacar 
que las imágenes no presentaban el resultado de 
la acción, o sea que no se trataba de una tarea 
de correspondencia perceptual imagen-objeto. 
Para escoger el objeto con la modificación que 
resultaba de la acción, el niño debía interpretar 
la secuencia de imágenes no solo como una ac-
ción dirigida hacia un fin sino también en forma 
simbólica, como una representación de lo ocurre 
en la realidad.
Si bien se ha sugerido que las acciones poseen 
múltiples niveles de abstracción, lo que hace que 
algunas sean más sencillas que otras (Hamlin, 
Hallinan & Woodward, 2008), este no pareció ser 
el caso de las acciones en este estudio presentadas, 
ya que ninguna fue más sencilla o complicada de 
comprender que la otra. Si bien los resultados no 
son directamente comparables, resulta interesante 
destacar que en el estudio de Harris, Kavanaugh y 
Dowson (1997) la acción siempre fue la misma: 
“ensuciar”; en ese caso el experimentador hacía 
como si realizaba la acción o realizaba acciones 
de verter algo sobre un juguete. En la presente in-
vestigación se representaron acciones de diferente 
naturaleza (romper, cortar y ensuciar), lo que quizás 
llevó a que la tarea propuesta tuviera una mayor 
demanda cognitiva para los niños más pequeños.
Los niños desde muy temprano tienen una 
amplia experiencia con acciones como las que 
presentamos. Ellos observan y experimentan que 
los objetos se rompen, mojan o ensucian cuando 
son manipulados por otros o por ellos mismos. 
Como se ha demostrado, los niños pequeños logran 
comprender acciones, incluso acciones incompletas 
(Hamlin, Hallinan & Woodward, 2008; Carpenter, 
Akhtar & Tomasello, 1998; Csibra & Gergely, 
2009). Más aun, diferencian acciones dirigidas 
hacia un fin de accidentes y desarrollan una cierta 
comprensión de la intención en la acción (Behne, 
Carpenter, Call & Tomasello, 2005; Moore, Liebal 
& Tomasello, 2013).
Los niños de 24 meses del presente estudio 
probablemente comprendieron las acciones en 
sí mismas en la secuencia de imágenes presenta-
das, pero no relacionaron simbólicamente dichas 
imágenes con la realidad, por lo que no pudieron 
escoger el objeto que mostraba el resultado de la 
acción. De hecho, varios de estos niños verba-
lizaron mientras observaban las secuencias, por 
ejemplo “está cortando” (manzana), “está abriendo 
una carta” (papel); sin embrago, fallaban a la hora 
de elegir el objeto.
Un resultado llamativo de este estudio fue que 
los niños de 30 meses fueron muy exitosos en la 
tarea. Investigaciones previas que han estudia-
do la comprensión de imágenes a esta edad han 
establecido que los niños necesitan de ayudas e 
instrucciones explícitas para utilizar las imágenes 
como representaciones de la realidad (DeLoache 
& Burns, 1994; Peralta & Salsa, 2011; Salsa & 
Peralta, 2007).
Si bien los niños de la presente investigación 
no recibieron instrucciones explícitas en cuanto a 
la función de referencia de las imágenes, cuando 
se presentaban las secuencias el experimentador 
preguntaba “¿qué está haciendo?”. Probablemente, 
el uso del verbo ayudó a los niños en la tarea, ya 
que un verbo marca una acción. En este sentido 
investigaciones han mostrado que las etiquetas 
ayudan a la detección de similitudes y relaciones 
entre acciones familiares y novedosas (Gerson & 
Woodward, 2013).
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Futuros estudios podrían indagar el uso de una 
tableta en contextos de aprendizaje e investigar 
si los niños aprenden contenidos específicos por 
medio de sus imágenes, no cuando el adulto ma-
nipula este dispositivo, sino permitiendo que sea 
el niño quien lo haga con el fin de “descubrir” y 
sacar provecho de sus propiedades y su pantalla 
táctil. En este sentido, se ha señalado que las ex-
periencias interactivas o no interactivas utilizando 
pantallas táctiles tienen efectos diferenciales en la 
comprensión simbólica y el aprendizaje infantil 
(Kirkorian, Choi & Pempek, 2016; Strouse & Ga-
nea, 2016; Troseth, Russo & Strousse, 2016). Por 
otra parte, como Sheehan y Uttal (2016) señalaron, 
mientras que las investigaciones en representación 
dual sugieren que las propiedades manipulativas de 
las pantallas táctiles pueden dificultar su uso como 
medios simbólicos, sus propiedades interactivas 
pueden ayudar a superar esta dificultad.
Como ya se ha señalado, las imágenes pro-
porcionadas por una tableta solo han comenzado 
a ser parte de la vida de los niños pequeños re-
cientemente y aún no se utilizan frecuentemente 
para fines educativos, lo que quizá constituya una 
ventaja para el aprendizaje. En este sentido, se ha 
sugerido que la experiencia con dispositivos tan 
comunes como el televisor o videos puede llevar 
a que los niños tomen a sus imágenes como fuente 
de información irrelevante sobre la realidad, ya 
que consideran que lo que allí se observa es pura 
fantasía (Anderson & Pempek, 2005; Kirkorian, 
Wartella & Anderson, 2008; Schmitt & Anderson, 
2002; Strousse & Troseth, 2008).
En síntesis, la presente investigación aporta 
información básica y única sobre los primeros 
pasos en la comprensión simbólica de imágenes 
que representan acciones provistas por dispositivos 
digitales como las tabletas y abre nuevos interro-
gantes. Por ejemplo, algunas preguntas pueden 
poner el acento en lo evolutivo, en lo educativo, 
en los diferentes niveles de experiencia previa y 
en el tipo de interacción con pantallas táctiles, así 
Por otra parte, los niños observaban la secuen-
cia de la acción en cuatro imágenes y tenían que 
indicar el resultado en un objeto real. Está amplia-
mente demostrado que tanto niños como adultos 
comprenden una acción con más rapidez si esta 
se presenta en una secuencia completa (Baldwin, 
Anderson, Saffran & Meyer, 2008). En el presente 
estudio no se consideró separadamente la medida 
en la que podrían jugar las variables información 
verbal e información perceptual en la comprensión 
simbólica de acciones representadas en imágenes. 
En este sentido, se está diseñando un estudio con 
el propósito de desentrañar el impacto de (i) la 
presencia o ausencia del verbo en la consigna y 
(ii) la magnitud de información perceptual pre-
sentada, al variar la cantidad de imágenes de las 
secuencias o al mostrar la acción en forma continua 
(video), tal como ocurre en la realidad.
Por otra parte, otra variable que ha demostrado 
tener un peso importante en la comprensión sim-
bólica es la experiencia previa (Jauck & Peralta, 
2016; Marzolf & DeLoache, 1994; Peralta & Salsa, 
2009; Troseth, 2003). Si bien en esa investigaci-
ón se indagó acerca de experiencia previa de los 
niños con este tipo de dispositivos, esto se realizó 
informalmente. En futuros estudios resultaría de 
interés indagar sistemáticamente este aspecto, por 
ejemplo, administrando un cuestionario a padres 
y docentes sobre la presencia y el uso de tecnolo-
gía o realizando observaciones, tanto en el hogar 
como en ámbitos educativos.
Conclusiones y perspectivas
En esta investigación se conjugan dos líneas 
hasta ahora exploradas en forma separada: la com-
prensión de acciones y la comprensión simbólica 
de las imágenes que las representan. Este tipo de 
estudios puede tener implicancias a nivel educa-
tivo, ya que para aprender por medio de imágenes 
es crucial, primero y principal, comprender su rol 
referencial. Esto implica entender que las imágenes 
vienen a mostrar algo acerca del mundo.
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como en cuanto a los efectos de su exposición a 
largo plazo.
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